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Dédicace 


C’est avec une immense reconnaissance que nous dédions 
cet ouvrage à Gérard Vergnaud, puisque sans ses apports cet 
ouvrage n'aurait jamais pu exister, en le remerciant également 
de nous faire l'honneur d’une préface. 

Grâce à ses travaux, largement inspirés des apports croi- 
sés de deux géants de la psychologie, Piaget (qui a été le direc- 
teur de sa thèse soutenue en 1968 à Paris) et Vygotski, dont 
Gérard Vergnaud a su nous montrer la fécondité en qualité de 
pédagogue de notre temps (Vergnaud, 2000), Gérard a ouvert 
un chemin, d’abord concernant la Didactique des Mathéma- 
tiques et des Sciences, dès les années 1970, dont les impul- 
sions génératrices de développement pour les didacticiens et 
les formateurs d'enseignants, ont pu être reprises par Pastré et 
les tenants de la Didactique Professionnelle, pour se déployer 
dès les années 1990. 

Cela montre la puissance de sa théorie ! 

2021 marque également les 30 ans de la Didactique Profes- 
sionnelle initiée par la thèse de Pierre Pastré soutenue en 1991. 

Mais, juin 2021 marque aussi un immense manque ! 


Résumé 


Analyser les situations de travail afin de mieux les comprendre, pour 
concevoir des dispositifs de formation permettant le développement des 
acteurs auxquels s'adressent ces dispositifs, tel est le projet de la Didac- 
tique Professionnelle. Ce projet s’est transformé pendant son évolution, 
passant de l’analyse du travail industriel à l’analyse du travail de service, 
avec et pour les autres. Cette approche propose des concepts et méthodes 
qui permettent aux formateurs de concevoir des situations d'apprentissage 
pertinentes, puisque fondées sur l'analyse des situations de travail. Former 
les formateurs à ces concepts et méthodes peut les aider à concevoir des 
ressources formatives en lien avec les spécificités de l’activité réelle. Tel 
est le projet de ce livre. 

Comment est-il organisé ? L'introduction expose les enjeux de la Didac- 
tique Professionnelle et les principaux composants du schème (but, règles 
d’action, principes tenus pour vrais), notion importante de la théorie de la 
conceptualisation dans l’action (Vergnaud, 1996), ainsi que structure de l’ou- 
vrage organisée selon les étapes de réalisation d’une ingénierie Didactique 
Professionnelle, depuis l'analyse de situation de travail, la conception et 
l'animation de situation didactique jusqu’à l’évaluation de l’apprentissage 
des apprenants. Le chapitre 1 présente les principaux buts possibles de la 
Didactique Professionnelle adressée aux formateurs. Ce chapitre expose 
les principes tenus pour vrais par les tenants de la Didactique Profession- 
nelle, estimés pertinents pour les formateurs. Ces principes sont basés sur 
certains concepts abordés qui mettent en tension les idées liées au travail 
et la formation professionnelle : prescription et activité, forme opératoire 
et forme prédicative de la connaissance, conceptualisation dans l’action, 
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schème, modèle opératif et modèle cognitif, structure conceptuelle de la 
situation, apprentissage incident et apprentissage intentionnel, activité 
productive et activité constructive. 

Les autres chapitres, à partir du chapitre 2 sont consacrés aux règles 
d’action de la Didactique Professionnelle. Ils expliquent comment peut se 
mettre en œuvre la Didactique Professionnelle selon différentes étapes. 
Cette série de chapitres relatifs aux apports méthodologiques de la Didac- 
tique Professionnelle qui vise à constituer des traces de l’activité, fondées 
sur des enregistrements audio ou vidéo ou des observations systématiques 
de situation de travail permet d’outiller les formateurs afin qu’ils puissent 
accompagner la réflexivité et le développement professionnel en formation 
initiale, pour les novices ou en formation continue pour les professionnels 
expérimentés (Pastré, 2011 ; Vinatier, 2013). Tous ces chapitres exposent 
divers exemples de mise en œuvre de démarches, comme celle de co-ana- 
lyse des traces de l’activité depuis la perspective des acteurs, dans un cadre 
de recherche collaborative (Vinatier et al., 2012). Pour les formateurs, tuteurs 
ou professionnels participants, ces études de cas peuvent constituer des 
situations potentielles de développement professionnel (Mayen, 1999). En 
effet, l’idée est que ces derniers puissent s’en emparer afin de s’autoriser 
à expérimenter de nouvelles manières de réaliser leur activité de forma- 
tion, en s'appuyant sur l’analyse de l’activité. Le but est d'accompagner les 
professionnels dans leur développement (Vinatier, 2013). 

Le dernier chapitre propose une synthèse d'ensemble des démarches 
et des éléments abordés tout au long de l’ouvrage de façon à permettre 
l'avènement d’un "formateur créatif", capable d'élaborer, avec l’aide de ses 
pairs, de ses apprenants ou de professionnels partenaires de la formation, 
des situations didactiques intégrant les enjeux, les problématiques et les 
éléments de résolutions issues des situations de travail analysées. 
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Préface 
Gérard Ve rgnau d (septembre 2019) 


Que peut souhaiter un chercheur sinon de laisser un héritage dont 
d’autres, plus jeunes, puissent s’inspirer pour explorer des questions encore 
peu étudiées, et cependant d’une grande importance. C’est Le cas de la 
Didactique Professionnelle, dont l'émergence ne remonte qu’à deux ou 
trois dizaines d’années, inspirée à la fois par les didactiques des disciplines 
scolaires, notamment par celle des mathématiques, et par les recherches 
sur l’activité de travail. 

Qui dit "héritage" ne dit pas "catéchisme" et il est bon au contraire que 
les héritiers aient la liberté de contredire l'héritage lorsqu'ils avancent des 
idées nouvelles et présentent des faits nouveaux. Je fais confiance aux 
lecteurs du présent ouvrage, et d’abord à leurs auteurs. 

L'activité et la conceptualisation sont, à mon avis, les deux grands 
thèmes de recherche scientifique concernant l'éducation et le travail, 
ceux par lesquels les chercheurs peuvent identifier des faits empiriques 
et formuler des analyses théoriques permettant d’aider les personnes en 
charge de la formation et de l'encadrement. 

Pour cela, les chercheurs sont amenés à observer et analyser des activi- 
tés en situation, notamment dans des situations scolaires et des situations 
professionnelles. Ils ne doivent pas se borner à l'étude des activités déjà 
bien maîtrisées par les professionnels. Les situations d'apprentissage et 
les évolutions variables des formes d’activité des "apprenants" au cours du 
processus sont la source de découvertes importantes : traitement et réso- 
lution progressive de problèmes nouveaux au cours de plusieurs semaines 
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ou de plusieurs années, erreurs et discussions à leur propos, contradiction 
et argumentation. Il faut alors identifier des formes d'organisation de l'ac- 
tivité transitoirement stables et cependant évolutives. 

La confrontation à des situations différentes, mais parentes, est essen- 
tielle : la comparaison est un moyen essentiel d’analyse de l’activité. Encore 
faut-il un concept théorique qui permette d’articuler ensemble les actions, 
les prises d’information et les buts recherchés ; c’est la fonction du concept 
de schème. Comme il faut penser les relations de ces composantes du 
schème avec la représentation, pour le sujet observé, des objets et de 
leurs propriétés et relations, il faut intégrer dans le concept de schème 
des formes de conceptualisation, fussent-elles peu explicites. Parler d’in- 
variants opératoires, c'est désigner des concepts tenus pour pertinents et 
des propositions tenues pour vraies qui jouent un rôle organisateur des 
rapports du schème avec la situation concernée. 

Pour beaucoup de chercheurs, la conceptualisation est vue à travers 
son expression dans la langue naturelle et dans des formes symboliques 
comme les algèbres et les systèmes graphiques. C’est évidemment très 
important, notamment pour la communication et l’argumentation, maisil 
manquerait quelque chose d’essentiel si on passait sous silence la manière 
dont la conceptualisation s'exprime dans l’activité en situation. Parler de 
"concepts en acte" et de "théorèmes en acte" est une avancée théorique 
cruciale, qui permet de faire le lien entre activité et conceptualisation, de 
refuser Les réductions behavioristes, et de rétablir à une juste place l’idée 
de rationalité de l’activité en situation. 

La Didactique Professionnelle est peut-être le mieux en mesure de 
renouveler et d'enrichir les recherches sur le travail, en leur restituant 
leur valeur épistémologique, et en redonnant aux activités profession- 
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nelles, y compris les plus modestes, la reconnaissance qu’elles n'auraient 
jamais dû perdre. 

Ce qui est pertinent pour ceux qui apprennent, au cours de leur expé- 
rience et dans les situations explicitement destinées à leur apprentissage, 
est aussi pertinent pour les formateurs. 

Les dispositifs de formation et les actes de médiation des professionnels 
qui accompagnent la formation sont essentiels. Il leur faut, en effet, analyser 
le contenu des activités observées, y compris les erreurs et les malentendus, 
et identifier la place des situations et de ces activités dans le champ concep- 
tuel où elles prennent place : champ conceptuel à court terme s’il s’agit d’une 
formation circonscrite dans la durée, ou à long terme s’il s’agit d’activités 
portant sur plusieurs semaines, plusieurs mois ou plusieurs années. 

Les actes de médiation des formateurs sont de plusieurs sortes, qu’il 
s'agisse en premier lieu du choix de la situation mise en scène, ou des aides 
occasionnellement nécessaires à la clarification des buts de l’activité, des 
propriétés pertinentes, et des propositions tenues pour vraies, explicitement 
ou implicitement. Ces actes de médiation sont évidemment subtils, plus 
subtils que la simple proposition d’un schème tout fait, ou d’un algorithme. 

Comme le plus souvent l’activité en situation est à la fois de l’ordre de 
la technique et de la coopération avec autrui, ces analyses appellent des 
recherches nombreuses et complexes. 

Les études de cas sont donc les bienvenues, à la fois parce que les 
formes d'organisation de l’activité ne sont pas indépendantes du contenu 
conceptuel des situations, et parce que les aspects à considérer ne se 
laissent pas réduire les uns aux autres. 

Je me réjouis de cette entreprise, qui marquera une étape significative 
dans le développement de notre domaine de recherche. 
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Introduction 


Justification 


À notre connaissance, il n'existe pas d'ouvrage de vulgarisation permet- 
tant d’initier les formateurs de la formation professionnelle aux apports 
théoriques et méthodologique de la Didactique Professionnelle, malgré de 
multiples articles, et l'ouvrage de Pastré (2011), ou encore celui de Vina- 
tier (2013) à destination des enseignants, mais davantage connu par Les 
conseillers pédagogiques, dans le contexte de ce dernier. 

Pourquoi un livre d'introduction à la Didactique Professionnelle au 
Brésil ? Qu'est-ce qui justifie la venue au Brésil d’un courant didactique né 
en France, à l'accent si fortement tourné vers la formation professionnelle ? 

Soit, la Didactique Professionnelle (DP) a déjà dépassé les frontières de 
son pays d’origine. Cependant, on pourrait douter d’un possible apport de 
la part de la DP au Brésil, en évoquant les indéniables différences entre les 
contextes éducatifs de ces deux pays : aussi bien concernant la structure 
de l’enseignement, la formation des enseignants, que pour ce qui est du 
cadre épistémologique de la formation professionnelle, comme on le verra 
ci-après. Or, ces différences, loin de nous séparer, sont au contraire ce qui 
pourrait motiver un rapprochement et préfigurer de fructueuses contri- 
butions pour atténuer les difficultés dans cela même qui fait contraste 
entre ces deux contextes, et ce que nous avons appelé ces deux "cadres 
épistémologiques", que nous croyons assez distincts. 

On pense tout d’abord à l'éloignement entre formation professionnelle 
et travail qui caractérise l’enseignement technique (et même supérieur) 
au Brésil. Au point où il est très courant que les étudiants ne connaissent 
un vrai rapprochement des milieux professionnels qu’en fin de formation, 
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en période de stage!, lorsque celui-ci est prévu dans la formation. On pense 
aussi à la "culture épistémologique" (Goudeaux et al., 2019) de la formation 
professionnelle au Brésil, largement étayée sur une tradition généraliste et 
propédeutique qui a du mal à saisir les enjeux des savoirs professionnels et 
techniques (à ce propos, v. Barato, 2004 ; Gruber et al., 2019 ; Allain et al. 
2020) et à construire des repères théoriques et méthodologiques capables de 
franchir le seuil de l’école, des instituts ou des universités. Cela se ressent dès 
la conception de la formation, souvent dépourvue d'outils de dialogue avec 
les milieux professionnels (Gruber, 2019), jusqu'aux référentiels didactiques 
des formations (Barato, 2004 ; Gruber et al., 2019). On peut mieux se rendre 
compte de cet éloignement justement lorsque l’on compare ce contexte à 
celui de la France, où les rapports formation-milieu professionnel, forma- 
tion-savoirs techniques, conception-connaissance du milieu professionnel 
sont beaucoup plus étroits et se traduisent généralement dans les cursus 
et contenus de formation. 

Le lecteur français pourra donc s'étonner du fait que l’on n'ait quasi- 
ment pas au Brésil d'équivalent à une formation en alternance, c’est-à-dire 
une formation en lien avec les milieux professionnels, où il ne s’agit pas 
de penser ces liens seulement par des périodes de stage plus ou moins 
courts, mais en alternant les temps en milieux professionnels et les temps 
en centre de formation, selon une logique pédagogique éprouvée. Selon 
la formule qui se dit "d’alternance intégrative", le dispositif de formation 
est censé permettre d'établir une véritable dialectique entre Les apports 
réalisés en centre de formation et les apports vécus en milieux profession- 


1. Au Brésil, la loi qui régit Le stage est la loi n° 11788 du 25 septembre 2008. Il définit Le stage 
comme l'acte éducatif scolaire supervisé, développé dans l'environnement de travail, qui vise à 
préparer l'étudiant à un travail productif. 
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nels. L'étonnement ne serait pas moindre quant à la teneur de la forma- 
tion, très abstraite et souvent déconnectée des activités réelles, ou bien 
quant à l'éloignement entre les entreprises potentiellement partenaires 
et le centre de formation. 

Voyons un peu mieux ce contexte brésilien afin d’éclaircir nos propos. 

Au Brésil, malgré les récentes politiques d'expansion et d’investisse- 
ments en formation professionnelle, dont la formidable croissance du Réseau 
Fédéral d’Éducation Professionnelle et Technologique et de ses Instituts 
Fédéraux est peut-être la plus emblématique (on passera de 140 "écoles 
techniques" en 2002 à plus de 661 Instituts Fédéraux de l'Éducation, de la 
Science et de la Technologie en 20192), le taux d'étudiants choisissant la filière 
professionnelle au niveau secondaire, demeure entre autres extrêmement 
faible, surtout lorsqu'on les compare à ceux d’autres pays* où encore au 
nombre d'inscrits en cours de "niveau supérieur" (celui-ci est être presque 
cinq fois plus grand que le nombre d'inscrits en cours technique, selon la 
méthode de recensement‘). 


2.http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/. 


3. Le rapport de l'OCDE, Education at a glance, fait état de 8% des élèves du secondaire choisissant 
une filière professionnelle outechnique (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 
Anisio Teixeira [INEP], 2020, p.16). 


4. On n’a pas au Brésil un recensement clair et fiable de la formation technique et profession- 
nelle, ce qui est déjà indicatif de la place qu’elle occupe historiquement... On doit donc chercher 
les données d'inscrits à tel ou tel type de formation de sources différentes aux méthodes de 
recensement différentes (par exemple, l’enseignement primaire et secondaire suit une logique 
de comptage différente de la formation supérieure, alors que les cours de formation technique, 
technologique ou professionnelle font partie aussi bien de l’un que de l’autre). A ce propos, voir 
Moraes et Albuquerque (2019). 
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C'est, entre autres, pour cette raison que la structure de l’enseignement 
secondaire a été légalement modifiée récemment (les nouveaux cursus 
sont encore en phase d'implantation) : d’une logique propédeutique et 
généraliste on passe à celle de choix d’itinéraires vocationnels ou profes- 
sionnels, un peu à l’image du modèle français. Dans ce nouveau modèle, 
outre quatreitinéraires destinés aux différentes "Sciences et leurs techno- 
logies" (on voit déjà que les ressemblances avec le modèle français restent 
limitées), le cinquième itinéraire est, lui, consacré à la "Formation Tech- 
nique et Professionnelle". Il peut comprendre aussi bien un des 227 cours 
techniques catalogués (d’une durée de 800 à 1 200 heures de formation), 
que des formations plus courtes et qui, sommées additionnées, doivent 
offrir aux jeunes plusieurs débouchées professionnelles. Ces changements 
structurels sont supposés répondre aux objectifs éducatifs chiffrés dans le 
Plan National de l'Éducation brésilienne (Brasil, 2014). Parmi ces derniers, 
on pourrait citer celui lié à la formation technique suivie durant l’ensei- 
gnement secondaire : on y prévoit 4 808 838 d'inscrits d'ici à 2024, mais en 
2017 seulement 1 791 806 inscrits y ont été recensés, avec une moyenne de 
croissance de 47 000 nouveaux étudiants par an, soit neuf fois moins que ce 
qu’il faudrait pour ajouter en 2024, les 3 017 032 inscrits "manquants". Ce 
panorama est bien plus grave encore lorsque l’on se penche sur la forma- 
tion professionnelle des adultes : selon le rapport Education at a Glance, 
“alors que, dans Les pays de l'OCDE, 71% des étudiants âgés de plus de 25 
ans sont inscrits dans des cours de formation professionnelle, au Brésil ce 
nombre atteint tout juste 14%" (Moraes et Albuquerque, 2019, p. 194). Un 


5.https://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?Dashboard&PortalPath=%2Fshared%2FInte- 
gra%C3%A7%C3%A30%20-%20PNE%2FMeta%2011%2FPaineis%2FPNE%20-%20Meta%20 
11&Page-Indicador%2011A. 
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dernier chiffre pour finir ce tour d’horizon : plus de 80 millions de Brési- 
liens ayant dépassé l’âge scolaire n’ont ni conclu leurs études primaires ou 
secondaires ni suivi une formation professionnelle. 

Ces quelques données mettent en évidence les défis et carences de 
formation professionnelle au Brésil en termes de quantités. || faut cepen- 
dant aussi souligner que ces mêmes écoles, où la formation technique 
devrait prospérer (espérons-le) dans les prochaines années avec la nouvelle 
loi (Brasil, 2017), ne sont pas forcément des écoles techniques (ce serait 
plutôt le contraire : elles sont pour la plupart généralistes ou propédeu- 
tiques). On peut donc assez aisément entrevoir Les besoins de repères et de 
formation qui se profilent pour les enseignants et l’encadrement scolaire 
susceptible de proposer des formations professionnelles cohérentes et, 
comme on le disait plus haut, suffisamment proches du métier, des savoirs 
professionnels entre autres, pour qu’elles aient un vrai impact formatif. On 
mesure également ici, en conséquence, l'importance de développer sous 
les tropiques des approches comme celles de la Didactique Professionnelle, 
par ailleurs très peu connue et diffusée (Gruber et al., 2019). 

En amont, quoique de façon très résumée, on peut aussi reprendre 
l’histoire de ces déséquilibres éducatifs et épistémologiques, ancrés sur un 
héritage culturel très particulier. Rappelons-nous tout d’abord que le Brésil 
a connu la plus grande expérience d’esclavage de l’histoire de l'humanité, 
étalée sur plusieurs siècles$. La mentalité coloniale et esclavagiste, installée 
du XVI® au XIX° siècle dans ce qui était alors un territoire d'exploitation du 
Portugal, a marqué profondément les rapports au travail, associé alors à 
"un truc d’esclave", et l’esclave aperçu comme n'étant pas pourvu d'âme 


6.http://www.interpretesdobrasil.org/. 
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ou n'étant pas une personne à part entière, donc le travail. Puis, avec la 
venue de la famille royale au XIX° siècle, qui a motivé la fondation des insti- 
tutions administratives et économiques d’état et renforcé une structure 
sociale patriarcale et de notariat (Azevedo, 1996 ; Cordäo et Moraes, 2017; 
Freyre, 2006 ; Holanda, 2014 ; Wollinger, 2016), on peut parler d’une "culture 
de classe marquée par le mépris envers les activités manuelles" (Moraes, 
2016, p. 79). Une telle culture se dessine aussi dans l’horizon éducatif, où 
s’installe définitivement l'imaginaire du "bacharelismo" (culte du diplôme 
de niveau supérieur, d’abord en Droit, Médecine et Ingénierie, puis au 
niveau d’études en général), intellectualiste, encyclopédique, généra- 
liste, peu enclin à la formation professionnelle (de Freitas, 2010 ; Medina, 
2009 ; Menezes, 2009). Malgré de grands changements survenus jusqu’au- 
jourd’hui, ce culte et cet imaginaire sont loin d’être effacés, comme le 
reflètent les statistiques éducatives évoquées ci-dessus. Moraes (2016) 
parle d’ailleurs de ces effets lors de la transformation des anciennes écoles 
techniques fédérales en Instituts Fédéraux en 2008, dont les concours de 
sélection des enseignants favorisent des profils académiques et où les 
cours techniques ou technologiques (formation supérieure plus courte 
qu’un "bacharelado"?) sont progressivement remplacés par des cours de 
niveau supérieur, marqués d’une forte "volonté d'université". Le diplôme 
de niveau supérieur comme titre qui permet la seule vraie ascension sociale 
et intellectuelle possible domine encore très souvent les débats et les 
cursus, y compris dans le champ de la formation professionnelle, où les 


7. Autre sujet de comparaison : la durée des formations supérieures. Alors que les "Cours Supé- 
rieurs de Technologie" se rapprochent de la durée du premier cycle français (accord de Bologne), 
les diplômes supérieurs sont au Brésil plus longs et leur durée est de quatre à cinq ans. Insistons 
sur le caractère souvent très théorique de ces formations. 
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contenus de formation de cours techniques sont souvent transformés en 
"mini" — formation supérieure. Ce qui n’a d’ailleurs rien d'étonnant si les 
enseignants, qui conçoivent les cours, viennent directement de formations 
universitaires et si en outre la connaissance du métier n’est pas requise. 
Évidemment, il faut quand même souligner que ces remarques ne sont 
pas complètement généralisables, car les institutions qui proposent les 
cours techniques ou les formations professionnelles sont très diverses : 
outre les Instituts Fédéraux et les écoles liées aux États de la Fédération 
(responsables pour l'éducation publique au niveau secondaire et pour la 
réforme légale et structurelle dont on parlait plus tôt), on trouve aussi un 
grand nombre d'écoles techniques privées et surtout les écoles des Services 
Nationaux d’Apprentissage (MEC, 2018), qui ont des obligations envers 
l'État, mais qui reposent sur des droits privés. Ces deux derniers types 
d'institutions embauchent plutôt des enseignants ou formateurs qui sont 
des gens de métier où qui ont de l'expérience professionnelle, souvent à 
temps partiel. Ici, la difficulté réside plus clairement dans le peu de temps 
et d’intérêt pour la formation continue ou mêmeinitiale des enseignants. 

Sur ce fond culturel et structurel, on s’attardera seulement encore un 
peu à retenir les enjeux épistémologiques (qui ont aussi leur face politique 
et sociale) qui animent les débats et définissent souvent la direction que 
prennent les formations. Les effets d’une culture scolaire ou académique 
fondée sur l’idéal bacharelesco suscité, mais aussi ceux d’un rejet systé- 
matique de la valeur des savoirs techniques et professionnels, de l’activité 
technique et de la formation professionnelle, se déclinent dans l’organi- 
sation des discours éducatifs et des croyances qui étayent la conception 
des formations, leurs contenus, sans oublier la formation des formateurs. 
Cette organisation des discours (encore que multiples, mais on parle ici de 
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ceux qui sont dominants) se veut duelle et hiérarchisée, c’est-à-dire que les 
catégories employées forment des binômes qui s'opposent, avec un pôle 
supérieur et un autre inférieur. Les couples antinomiques se succèdent 
et se relaient. On en nommera quelques-uns ici : théorie vs pratique ; 
culture vs travail/technique ; travail intellectuel vs travail manuel/tech- 
nique ; formation humaine/générale vs formation technique/profession- 
nelle ; savoir vs faire ; cerveau vs main/corps ; formation du sens critique 
vs formation technique/professionnelle ; réflexif/inventif vs mécanique/ 
répétitif ; connaissances universelles/école vs monde du travail/contextes 
spécifiques ; science vs savoirs quotidiens/professionnels.…. La liste est 
longue, elle se déploie et se replie sans cesse. On devine ici quels sont les 
pôles valorisés et ceux qui sont déchus. Par exemple, tout le savoir sera 
placé sous le signe de la "Théorie", alors que la technique et les savoirs 
professionnels seront eux associés au domaine de la "pratique", de l’appli- 
cation, du geste mécanique, irréfléchi, automatique, dépourvu de savoirs 
donc (Barato, 2002). Des axiomes plus ou moins avoués se construisent 
sur de tels étaux, dont lesquels : "la formation technique n’est pas une 
formation humaine et critique" ; "la technique est une application de la 
science" ; "le technicien exécute, le penseur dirige" ; "la formation pour le 
travail est une formation qui obéit aux intérêts du monde du travail" [...]. 

Notons d’ailleurs ici que ce dualisme a déjà été repéré par Patrick 
Mayen lors de dialogues France-Brésil présentés dans le numéro spécial 
de la revue Travail et Apprentissages de 2015 intitulé "Travail, éducation et 
mouvements sociaux au Brésil". Avec élégance, Mayen expose, en préface, 
les interrogations que suscitent les travaux des auteurs brésiliens, qui 
mettent l'accent sur des aspects sociologiques et politiques du travail dans 
les discours sur la formation. D'un côté, ils permettent de mettre en lumière 


Initiation à la Didactique Professionnelle pour les formateurs 


des aspects importants du travail, liés par exemple, aux mouvements 
sociaux, aux risques d’une emprise capitaliste du travail et de la formation, 
entre autres. Tout cela est défendu au prix de cette même dichotomisa- 
tion dont nous parlions ci-dessus, de la dualité conceptuelle et discursive 
sans cesse présente et réaffirmée. Cette dualité porte notamment (et 
voilà un enjeu crucial) sur la place donnée et la caractérisation faite des 
savoirs savants en opposition aux savoirs quotidiens ou de l'expérience 
et le manque de statut épistémologique des savoirs professionnels, que 
l’on retrouvera, par exemple, chez Ramos et Caria (2015). Il en va de même 
pour l'opposition entre formation humaine et éducation professionnelle 
chez Bueno Fischer et Franzoi (2015). Ce que manquent ces auteurs et que 
la Didactique Professionnelle nous apporte, c’est justement 


une théorie de la conceptualisation en acte qui permet de faire 
à l’action toute sa place dans l'intelligence du travail. Comme 
l’écrivait Piaget, l’action est une connaissance autonome. Le 
travailet l’action peuvent être organisés au niveau conceptuel 
et les savoirs professionnels, dans cette perspective, sont 
des savoirs à part entière et des savoirs de plein droit (Mayen, 
2015, p. 20). 


En tout cas, il est évidemment très difficile, dans cette logique duelle et 
hiérarchisant, de faire valoir Les "riches contenus intellectuels du travail" 
(Rose, 2015, p. 27), "l'intelligence au travail" (Wisner, 1994), d’autres modes 
de compréhension de la technique, comme qualité adjective de l’être 
humain, comme dirait Vieira Pinto (2005), comme lien social (Sigaut, 
2009), comme capacité d’intervenir dans le monde pour la production 
de l’existence (Gruber et al., 2019), comme processus complexes et inven- 
tifs (Barato, 2004), des savoirs professionnels, de toutes leurs dimensions 
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éthiques, esthétiques, sociales, environnementales, interdisciplinaires..., et 
donc leur attribuer un autre statut épistémologique (/bid.), éléments dignes 
d’être scolarisés, dignes d’être considérés comme formation humaine et 
critique, capables de transformer les individus, de les émanciper à tous 
les niveaux auxquels on peut prétendre. 

C'est là un mouvement essentiel pour rompre avec l’appropriation 
coloniale du travail et de la formation aussi bien dans les discours capi- 
talistes que de ceux qui prônent l'émancipation au prix d’un traitement 
hautain et inadéquat de la formation technique et professionnelle et qui 
par là ignorent les enjeux même d’une émancipation des travailleurs. 

I nous est d'autant plus évident, par la prise en compte de ces aspects 
autant épistémologiques qu’existentiels ou sociaux, que les apports de 
la Didactique Professionnelle Française sont bienvenus au-delà de ses 
frontières géographiques et temporelles et qu’elle peut rouvrir des dialo- 
gues féconds. Ils permettent de nous détourner un peu de la logique 
dualiste hiérarchisée évoquée précédemment et nous fournissent des 
approches pour mieux comprendre comment se produisent les savoirs du 
travail et au travail, commentils se structurent, comment ils mobilisent 
des ressources, des interactions, des schèmes etc. Associés à d’autres 
apports, complémentaires, on peut ouvrir des fissures pour entrevoir 
la formation d’identités, de "communautés de pratique", de valeurs, de 
savoir-faire, entre autres. D'abord, encore faut-il reconnaître le besoin de 
mieux connaître le travail, les situations de travail ou, avant cela encore, 
le caractère situé des savoirs, aussi bien que la force motrice et formative 
de l’activité humaine, potentiel vecteur de développement. 
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L'intervention, qui pourra se déployer avec les apports méthodo- 
logiques et conceptuels de la Didactique Professionnelle, valorise une 
approche épistémologiquement riche de la formation pour le monde du 
travail. En cela, elle peut constituer un mouvement de rupture des rela- 
tions de dépendances économiques. En ce sens, elle peut aussi stimuler 
la formation des professionnels créatifs dans leurs domaines de perfor- 
mance. Ce qui peut contribuer à les rendre conscients de la valeur de leur 
travail comme élément capable de générer une valeur (Furtado, 1978). 

Un peu à l’écart des conceptions purement dualistes, on peut alors 
redonner quelque "matière étrangère" au travail (Schwartz, 2008), en le 
considérant toujours comme une énigme, dont il s’agit de dévoiler une 
partie de toute sa richesse potentielle. On en a bien besoin, si on veut 
bien croire aux enjeux que l’on a décrits de façon bien trop résumée par 
rapport au contexte brésilien. 


Enjeux : la Didactique Professionnelle : une ingénierie 
participative pour développer la formation professionnelle 
dans un pays ex-colonisé 


Cet ouvrage part d’une démarche commune entre des chercheurs-ensei- 
gnants français et brésiliens visant la diffusion de la Didactique Profession- 
nelle, en dehors des frontières de la France, où elle trouve son origine. On 
aura donc quelques différences entre la version en français et en portugais 
du Brésil compte tenu des contextes culturels. Il faudrait aussi des adap- 
tations pour chaque pays où il sera lu. On admettra ainsi qu’il ne sera pas 
assez précis pour chacun des contextes possibles. Ainsi, il ne représente 
qu’une tentative de présentation de l’état de l’art de la discipline et, comme 
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tel, un point de départ pour des nouvelles constructions de connaissances 
situées dans chaque réalité. Nous invitons chaque enseignant ou chercheur 
à traduire ou préciser l'approche compte tenu de ses besoins, mais égale- 
ment de ses contextes d'intervention et de réflexion. 

Une réalité implicite de la culture brésilienne empêche de considérer 
l'ingénierie ou la conception comme un processus partagé, y compris avec 
les acteurs les plus concernés. En formation professionnelle, Les curriculums 
issus d’autres pays entre autres établis sur des études européennes, sont- 
ils pertinents pour s'adapter et correspondre aux besoins des contextes 
brésiliens ? D'autant qu'il s’agit bien de parler de contextes brésiliens, étant 
donné la multitude de variations dont se colore le pays-continent, depuis 
les montagnes du sud aux forêts amazoniennes, jusqu'aux rivages de l’at- 
lantique, et tant d’autres. Il en est de même des diversités entre régions, 
toute proportion gardée, en France. 

Les diplômés du supérieur sont reconnus pour leur responsabilité 
envers le savoir, mais qu’en est-il des non-diplômés, voire desillettrés 
vis-à-vis de leur rapport au savoir ? Seul Le professeur ayant autorité sur 
le savoir reconnu par un curriculum peut-il l’instruire et le faire recon- 
naître ? Dès lors qu’en est-il des savoirs de l’action justement adaptés aux 
contextes divers de la vie professionnelle ? Puisque les métiers se sont 
conçus historiquement en s’ajustant aux divers contextes et aux différentes 
cultures de proximité, elles-mêmes pétries et ajustées à ces contextes 
variés. Ces métiers ont pu développer des savoirs d’action pleinement précis 
et précieux, qui constituent des ressources pour agir avec pertinence et 
efficacité au regard des particularités des situations. Ces savoirs d’action 
méritent d’être mis en exergue. Rendu explicite les savoirs d'action d’au- 
jourd’hui, non seulement peuvent constituer un véritable patrimoine, en 
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termes de vivier de ressources potentielles, mais ils peuvent devenir les 
savoirs académiques de demain. 

Ces quelques points de constatation invitent le lecteur à considérer la 
Didactique Professionnelle comme une ingénierie qui se veut participa- 
tive. Elle cherche à mettre au jour avec les acteurs concernés eux-mêmes 
les savoirs qu’ils mettent en œuvre dans l’action, au sein, justement, de 
contextes particuliers. En effet, pour la Didactique Professionnelle, nous 
verrons que la connaissance, tout comme l'intelligence peut se déployer 
selon différentes formes, dont celles qui se jouent dans l’action, dans le 
quotidien des activités professionnelles, au point de rencontre du travailleur 
aux prises avec la matière travaillée, dans ce couplage du sujet profession- 
nel avec sa situation de travail. 

Face, donc, à un contexte spécifique où la formation professionnelle 
reste souvent éloignée du travail, et par ailleurs, dans toute situation où 
enseignants et concepteurs cherchent à s’en rapprocher, on peut prendre 
différentes mesures, apporter différentes réponses. Parmi celles-ci, former 
les enseignants à la Didactique Professionnelle nous paraît une entreprise 
riche et prometteuse, car assez étanche aux approches duelles, générali- 
santes ou technophobes. Avant de vous présenter la structure et les parties 
de cet ouvrage, et pour que celle-ci fasse sens, imaginons l’activité d’ensei- 
gnants voulant faire le rapprochement formation-activité, même lorsque 
la formation ne propose que peu de situations d'apprentissage au travail. 

Qu'ils puissent proposer aux étudiants de réaliser des missions d’en- 
quête établies depuis l'analyse de l’activité en entreprise. Dans un premier 
temps, par exemple, les étudiants de dernières années lors de leur stage, 
mis en collaboration avec des étudiants de Psychologie formés à la Didac- 
tique Professionnelle. Ces analyses de l’activité pourraient s'appuyer sur 
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des traces du travail que les étudiants pourraient recueillir, soit depuis des 
enregistrements vidéographiques ou de données audiographiques, voire 
d’observation de situation de travail, à l’aide de grilles d'observation plus 
ou moins ouvertes ou systématiques. À cette fin, il faudrait pouvoir choisir 
une situation de travail spécifique, voire problématique. Cette dernière 
serait intéressante parce qu’elle comporte un problème à résoudre, ou 
un diagnostic de situation à réaliser, nécessitant une adaptation et un 
ajustement aux caractéristiques de la situation et non pas uniquement 
une exécution simple de procédure. Ce choix de situations à explorer pour- 
rait aussi être élaboré avec les acteurs de l’entreprise, afin par exemple, 
de les aider à analyser les situations qui leur posent problème. Le but de 
la mission d'enquête serait de remplir une des fonctions que propose la 
Didactique Professionnelle, à savoir de retrouver les raisonnements en 
cours d’action que réalise le travailleur expérimenté, afin de montrer l’in- 
telligence professionnelle chez les travailleurs qui maîtrisent ces types de 
situations. Dans ce cas-là, la mission peut également avoir pour but, non 
seulement de montrer cette intelligence afin de former des étudiants, mais 
encore pour la réflexivité des professionnels de l’entreprise. À condition que 
ceux-ci soient volontaires pour cette démarche, et qu’ils veulent bien, d’une 
part, montrer leur activité, et permettre que l’on en recueille des traces, 
et d’autre part, aider les étudiants à réfléchir à propos de cette activité. 
Ce qui implique aussi pour eux-mêmes d’y réfléchir. Cette réflexivité sur 
l’action peut être source de développement professionnel. 

Ce travail lié à ces missions d'enquête peut servir à rapporter du maté- 
riau "d’activité située". C'est-à-dire centrée sur une même situation de 
travail, comme nous l’avons dit à définir avec les acteurs concernés en fonc- 
tion de certaines caractéristiques à établir, des situations à explorer et des 
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finalités souhaitées. Ces matériaux pourront provenir de divers contextes, 
en fonction des entreprises et des milieux professionnels concernés, et 
ainsi permettre par la suite, au fur et à mesure des données recueillies 
et analysées, de comprendre ce qui varie et ce qui reste inchangé dans 
l’activité analysée. Ce dispositif de mission d'enquête sur les situations 
professionnelles sert en quelque sorte à "rapporter le travail" dans le 
centre de formation (l’Institut Fédéral, l’IF, par exemple). Ainsi, dans la 
classe, les étudiants (par exemple, ceux de dernières années) peuvent 
par petits groupes présenter leurs analyses respectives et établir des 
débats et des discussions, entre eux tout d’abord, puis face aux étudiants 
de premières années, voire comme nous l’avons suggéré, en collaborant 
avec des étudiants de Psychologie formés à la Didactique Professionnelle 
et plus précisément à l'analyse de l’activité. Le professeur pourra tenir 
compte de la progressivité des difficultés, soit par le choix de la situation, 
selon son niveau de complexité, soit par Le niveau d’approfondissement 
de l’analyse demandée aux étudiants. Une même situation pouvant, être 
entre autres mobilisée globalement, dans un premier temps, puis plus en 
détail par la suite, où en y ajoutant progressivement des dimensions de 
l'activité, qui sont réalisées en parallèle par Le professionnel expérimenté, 
mais qui peuvent être "découpées" quand elles sont confiées à un profes- 
sionnel débutant, ou en vue de l’analyse. Par exemple, le fait de ne se 
centrer que sur la dimension technique d’une situation, avant de prendre 
en compte le point de vue de la dimension relationnelle supplémentaire 
avec le client ou le bénéficiaire du service ou le patient par exemple. Ainsi, 
un étudiant infirmier lors d’une activité telle celle de prélever du sang par 
cathétérisation d’une veine, est d’abord centré sur la partie technique de 
sa tâche, afin d’être certain de ne rien omettre, par exemple, concernant 
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les aspects d'asepsie dans le réglage de l’ordre de ses gestes, ce qui peut 
l’amener à négliger alors les craintes du patient. Craintes qui seront prises 
en compte, en parallèle par l’infirmier plus expérimenté. 

Ainsi, s’il est impossible "d'apprendre au travail", par manque de temps 
passé en milieux professionnels, au moins est-il possible de tenter "d’ap- 
prendre du travail", c’est-à-dire de trouver tous les moyens de ramener 
"la situation de travail" au sein de la salle de formation. Cela n’est qu’une 
première proposition parmi d’autres. Notre propos serait, justement, de 
former les acteurs, et en premier lieu les formateurs de la formation profes- 
sionnelle, afin qu’ils puissent développer d’autres propositions alliant 
"activité de travail" et "activité de formation". 

Tel est justement l’objectif de cet ouvrage. 


Organisation de l’ouvrage 


Pour y parvenir, nous nous proposons une schématisation pouvant 
contribuer à orienter l’action d’un formateur souhaitant devenir concepteur 
de situations didactiques à partir de l'analyse d’activités professionnelles. 
IL s’agit en quelque sorte d’une démarche "d'Ingénierie Didactique Profes- 
sionnelle" à partir de notre synthèse de différents travaux issus d’études 
en Didactique Professionnelle qui nous ont inspirées. Ainsi est-ce une 
approche qui se veut la plus concrète et riche en indications méthodolo- 
giques, plus "mains à la pâte", disons, car l’idée est de donner au lecteur 
ou à la lectrice de grands principes et des exemples afin qu’il ou qu’elle 
puisse s’en emparer pour réaliser ses propres dispositifs de formation 
basés sur l'analyse du travail. 
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Voici le schéma méthodologique de la démarche de Didactique Profes- 
sionnelle sur laquelle nous avons débouché pour offrir une introduction 
à cette approche, qui ne soit pas seulement conceptuelle, mais aussi 
méthodologique, et qui puisse guider le lecteur ou la lectrice dans ses 
futures situations de formation professionnelle. Après avoir repris la 
littérature de la Didactique Professionnelle et après échanges et discus- 
sions réalisées en groupe de travail, nous avons choisi de décliner cette 
démarche en 7 étapes. D'abord, une "revisitation" de ce qu'est la Didac- 
tique Professionnelle et de ce à quoi elle sert, dans le premier chapitre. 

Le chapitre 2 propose une réflexion initiale sur la prescription officielle 
sur le métier à apprendre, à partir de la constatation essentielle à l’ergo- 
nomie cognitive, à savoir, que l’activité déborde toujours le travail prescrit, 
ce qui change radicalement l'approche même des "contenus" du travail, 
même s’il ne faut pas sous-estimer l'importance de cette prescription à 
divers niveaux, par exemple, sécurité, règles de l’entreprise, entre autres. 

Le chapitre 3 se penche sur une première étape fondamentale pour 
mieux connaître le travail et potentialiser les étapes suivantes, il s’agit 
du choix d’une situation "problème" avec le collectif de formateurs et 
de professionnels. 

Mais, ensuite, comment recueillir les données de l’activité dans la 
situation choisie ? Réponse dans le chapitre 4. 

On arrive alors à l'étape de l’analyse de l’activité dans la situation 
choisie, Chapitre 5, où nous présentons quelques méthodes les plus 
consolidées pour repérer les schèmes, la structure conceptuelle de la 
situation et Les ressources, et interactions présentes. 

Une fois la situation analysée, on peut procéder à la formalisation des 
compétences et des ressources pour maîtriser la situation (Chapitre 6). 
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L'étape suivante, le Chapitre 7, est relative à la prise en compte des 
processus d'enseignement et d'apprentissage selon la perspective de la 
Didactique Professionnelle. 

Le chapitre 8 consiste à construire la situation de formation, et donc 
les situations didactiques plausibles en tenant compte de l'analyse de 
l’activité. Cette étape de conception et de médiation enseignante est péda- 
gogiquement cruciale. 

Enfin, dans le chapitre 9, il est question des formes d'évaluation de l'ef- 
fectivité de l'activité d'apprentissage des apprenants dans la situation de 
formation conçue, sujet sur lequel les enseignants ont très souvent beaucoup 
de doutes et qui peut facilement échapper aux objectifs d'apprentissage, soit 
par effet, des contraintes institutionnelles ou de par la culture d'évaluation 
chez les enseignants ou selon les groupes d'enseignants. 

Dans chaque chapitre, nous avons développé une séquence argumen- 
tative qui vise à faciliter l'appropriation par les formateurs professionnels 
de l’ensemble des références théoriques et méthodologiques de la Didac- 
tique Professionnelle. Les quatre éléments sont les suivants : (i) des Rappels 
théoriques et didactiques, (ii) des Explications méthodologiques, (iii) des 
illustrations pratiques, et (iv) des Suggestions d'activités. 

Dans les respectives sections "Rappels théoriques et didactiques" nous 
présentent Le contenu de chaque chapitre à partir des résultats de la litté- 
rature récente. À chaque section "explications méthodologiques" nous 
développons comment choisir les modes de recueil, d'analyse et de présen- 
tation des données en fonction de nos buts, ressources et en fonction de 
quelle mise en scène. Les sections illustrations pratiques sont des études 
de cas dans lesquelles nous mettons en relief les éléments clés de chaque 
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chapitre. Pour boucler chacun des chapitres, nous proposons également 
des suggestions d’activité pour les formateurs. Concernant plus particuliè- 
rement la structure du premier chapitre de ce livre consacré à la définition 
et à la caractérisation de la Didactique Professionnelle, celui-ci respectera 
la propre conception du schème, comme nous l’expliquons à suivre. 


"Rien de plus pratique qu’une bonne théorie" : le schème 


Grâce aux apports de Gérard Vergnaudi, directeur de recherche au CNRS, 
ancien doctorant de Jean Piaget, et fondateur de la notion de conceptuali- 
sation dans l’action, nous savons qu’à la base de l’activité, il y a la connais- 
sance. Il ne s’agit pas de n'importe quelle connaissance, mais plutôt de 
ce que Vergnaud appelle "connaissances en acte", comme celle qui est 
déployée dans le travail. C’est selon lui, une connaissance opératoire, au sens 
de Piaget, c’est-à-dire fonctionnelle et adaptée aux situations auxquelles 
le sujet se confronte lors de son existence. Même si bien souvent, cette 
forme de connaissance reste implicite, voire "invisible" pour Le travailleur 
lui-même. En effet, elle est pour ainsi dire "incorporée" et construite au cours 
de son expérience (Rogalski, 2013). Au centre de la connaissance opératoire 
se trouve le schème (Goigoux et Vergnaud, 2005 ; Perrin-Glorian et Merri, 
2009 ; Vergnaud, 2007, 2009). 

Le but de l’analyse de l’activité est de pouvoir constituer un ensemble 
cohérent des raisonnements en actes déployés par les acteurs dans Le feu de 
l’action et de montrer que cela se constitue en organisations simultanément 
stables et adaptables, permettant au sujet de pouvoir ajuster son action 


8.https://vergnaudbrasil.com/. 
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aux circonstances mouvantes des situations tout en pouvant prendre appui 
sur des constructions issues de son expérience. Cette organisation prouve 
que l’activité relève d’une intelligence construite en situation, progressive- 
ment au cours de l’exercice de l’activité. Cette intelligence des situations 
construite par les professionnels expérimentés est en partie conceptuelle 
et relève d’une connaissance-en-acte selon Vergnaud. Dans sa préface, ce 
dernier a avancé l’idée importante de la notion de schème comme preuve 
de la connaissance intégrée à l’action. Il nous a semblé complètement perti- 
nent de prendre en compte des éléments constitutifs du schème, entendu 
comme forme d'organisation de l’activité, justement, pour organiser notre 
propos. Les composants principaux du schème peuvent être simplifiés et 
synthétisés selon trois entrées : 


° Le QUOI relatifs aux désirs et buts de l’acteur, un but 
principal pouvant s'organiser en sous-buts constituants 
eux-mêmes une hiérarchisation de buts et de sous-buts ; 

+ Le COMMENT lier aux manières de faire et de procéder 
pour parvenir au but; 

° Le POURQUOI, relatif aux principes que l’acteur tient 
pour vrai en vue de réaliser son activité, voire pouvant lui 
permettre d’ajuster le "comment" de son action. 


Autrement dit, nous pouvons affirmer que le schème est constitué de : 


° _Butset sous-buts liés aux intentions d’action de l’acteur 
(il s’agit du "quoi" de l’action) ; 
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* Règles d’actionliées aux modes opératoires adaptés aux 
circonstances de la situation (il s’agit du "comment" de 
l’action) ; 

+ Conceptsen actes, c'est-à-dire les "principes tenus pour 
vrais" pour l’acteur dans le cadre de cette situation spéci- 
fique au regard de son activité finalisée (il s'agit du "pour- 
quoi” de l’action). 


Parmi l’ensemble des schèmes ainsi mis au jour, nous pourrons cibler 
ceux qui sont importants pour la prise de décision et l'orientation de l’ac- 
tion. C’est ce que Pastré (2011) appelle les "concepts pragmatiques". 

Nous allons mobiliser cette tripartition du schème afin de constituer 
la structure du présent ouvrage. Si les règles d’action sont liées aux buts 
et sous-buts que se donne l’acteur, et qu’ensemble ils fondent une entité 
non séparée, en s’articulant en outre avec les principes qui en fixent les 
fondements, nous choisissons de les fractionner pour rendre plus explicite 
notre propos, qui lui-même se veut "didactique". 

Partant du principe que "rien n’est plus pratique qu’une bonne théorie", 
selon les propos du pragmatiste John Dewey, souvent repris à bon escient 
par Gérard Vergnaud lui-même, nous choisissons de prendre en compte 
l’organisation du schème pour organiser notre propos. C’est pourquoi, 
dans le chapitre 1, nous présentons ce qui relève du "quoi ?" renvoyant à 
ce qu’est la Didactique Professionnelle et ce à quoi elle sert ? Puis les diffé- 
rents chapitres à partir du chapitre 2 jusqu’au chapitre 8 renverront au fait 
de savoir "comment" mettre en œuvre la Didactique Professionnelle, tout 
en en rappelant également le "pourquoi". 
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Rapport avec la collection "Professeur Créatif" 


L'idée principale qui anime les auteurs de cet ouvrage est de pouvoir 
impulser un mouvement qui puisse initier un nouveau "formateur créatif", 
afin que celui-ci puisse se saisir des avancées de la Didactique Profession- 
nelle pour innover dans sa pédagogie. Notamment, une des principales 
idées de cet ouvrage est de l’initier aux outils conceptuels et méthodolo- 
giques de la Didactique Professionnelle pour améliorer ses situations de 
formation, en s'appuyant sur les apports potentiels de l'analyse de l’acti- 
vité. Le but de cet ouvrage est de pouvoir apporter des pistes conceptuelles 
et méthodologiques, et par ailleurs avant tout pratiques, avec exemples à 
l'appui, présentées en différentes étapes, chacune des étapes importantes 
constituant un chapitre, pour inviter les formateurs de la formation profes- 
sionnelle, initiale ou continue, à devenir créatif en "rapportant l’activité" 
au cœur même de leur formation. 

Tout au long de la conception de ce livre, nous avons pris conscience 
de la nécessité de réfléchir à la créativité dans la pratique de l'enseigne- 
ment dans le contexte spécifique de la formation professionnelle. Au lieu 
d'insérer des éléments de la pratique pédagogique qui sont également 
créatifs, nous avons pensé que nous pourrions l'associer à la série de 
livres créée par la maison d'édition Pipa Comunicaçäo précisément pour 
promouvoir le développement des pratiques créatives parmi les profes- 
sionnels de l'enseignement professionnel. 

La série "Professor Criativo" vise à offrir aux enseignants et aux cher- 
cheurs un contenu capable de favoriser la discussion sur l'innovation et la 
créativité dans les pratiques d'enseignement. Il s'agit d'une initiative des 
Éditions Pipa Comunicaçäo, qui bénéficie du soutien du groupe ProfLab 
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et du groupe de recherche Sciences cognitives et technologie éducative? 
de L'Université Fédéral du Pernambouc, UFPE. Les livres sont destinés à 
la formation initiale et continue des enseignants. Par leur intermédiaire, 
nous effectuons un transfert de concepts, de méthodes, de techniques et 
de technologies générés par notre groupe de recherche vers les gestion- 
naires, les enseignants et les étudiants dans les réseaux éducatifs. 

Depuis 2015, quelques livres ont été publiés et un réseau de profession- 
nels est constamment mobilisé par la lecture et le partage d'informations 
pour la production de connaissances. Nous citons ci-dessous certains des 
numéros déjà publiés dans la Série qui traitent des connaissances, des 
aptitudes et des compétences qui enrichissent la pratique professionnelle, 
tout en servant d'introduction à la Didactique Professionnelle. Les livres 
publiés dans la série sont les : "Cultura digital na escola: habilidades, 
experiências e novas prâticas" (Gomes et al., 2015) ; "Conhecça e utilize 
software educativo: avaliaçäo e planejamento para a educaçäo bésica" 
(Silva, Gomes, 2015) ; "Design de experiências de aprendizagem: criati- 
vidade e inovaçäo para o planejamento das aulas" (Gomes, Silva, 2016) ; 
"Educaçäo criativa: multiplicando experiências para a aprendizagem" 
(Raabe et al., 2016) ; "Design de ambiente escolar para aprendizagem 
criativa” (Sarmento, Gomes, 2019). 

Sans considérer les ouvrages déjà publiés dans la Série comme des 
préalables à l'appropriation du contenu de ce livre, il est à noter que celui-ci 
est publié à la suite d'une série d'ouvrages qui visent à contribuer à la 
formation des professionnels de l'éducation de manière large. Son contenu 
peut être considéré comme une base intéressante pour la tradition fran- 


9. http://ccte.cin.ufpe.br. 
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çaise de la Didactique Professionnelle pour la formation professionnelle 
puisqu'il présente une approche participative et située de la conception 
des situations d'apprentissage, un thème spécifique abordé notamment 
dans le cinquième volume de la Série (Gomes et Silva, 2016). 

Une dernière idée, mais peut-être aurait-il fallu la présenter comme la 
première, est également de promouvoir une "pédagogie de la créativité" 
(Capron-Puozzo, 2016), dans le champ de la formation professionnelle, 
qui prend appui sur l’analyse de l’activité et les apports de la Didactique 
professionnelle. Un premier principe très simple issu de la "pédagogie de 
la créativité" est de faire en sorte que les enseignants puissent être créatifs 
dans le cadre de leurs enseignements, en concevant, en expérimentant 
et en innovant, tout en autorisant et en permettant aux apprenants de 
faire de même. C'est-à-dire déployer une pédagogie de la créativité qui 
en appelle à des apprentissages créatifs ! 
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